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Lothar Wigger
Zur gegenwärtigen Situation
des Ausbildungswissens in
erziehungswissenschaftlichen Studiengängen
Eine Problemskizze1
1. Vorbemerkung
In Hinblick auf die aktuelle Situation der erziehungswissenschaftlichen Ausbil¬
dung hat Peter Vögel einmal die Vermutung geäußert, daß „die Schnittmenge
des gemeinsamen Wissens [d.h., L.W.] Einzelkenntnisse, Theoriewissen, Pro¬
blembewußtsein, Begriffe, Methoden usw." von Absolventen erziehungswissen¬
schaftlicher Studiengänge aus verschiedenen Studienorten „tendenziell Rich¬
tung Null" gehe (Vogel 1994, S. 380). So wie die Erziehungswissenschaft
zuweilen als „disziplinlose Disziplin" bezeichnet, als „Disziplin ohne Identität"
beschrieben wird, scheint auch das erziehungswissenschaftliche Ausbildungswis¬
sen als Angebot wie in seinen Aneignungen ohne Identität zu sein.1
Zugleich muß man fragen, ob es nur so scheint, daß der Erziehungswissen¬
schaft oder ihrem Ausbildungswissen eine Identität fehlen würde. Es ist also
genauer zu diskutieren, ob empirisch oder reflexiv eine Identität des Ausbil¬
dungswissens zu identifizieren und ob diese Identität auch akzeptabel ist, wel¬
chen Ansprüchen sie genügt oder nicht genügt und in welche Richtung sie wei¬
ter entwickelt werden soll. Und selbst wenn das erziehungswissenschaftliche
Ausbildungswissen heterogen, zusammenhanglos, gleichgültig sein sollte, wäre
noch zu prüfen, ob und wie Studierende und Absolventen erziehungswissen¬
schaftlicher Studiengänge eine erziehungswissenschaftliche Identität oder eine
pädagogisch-professionelle Identität ausbilden.
Die Forschungslage über die erziehungswissenschaftlichen Studiengänge
und das Studierverhalten sowie über die Funktion der wissenschaftlichen Aus¬
bildung und des erworbenen Wissens für die Berufspraxis ist insgesamt zu unbe¬
friedigend, um diese Fragen definitiv zu beantworten (vgl. Lüders 1997, S. 8).
Die vorliegenden Befunde zur Situation des Wissens in der erziehungswissen¬
schaftlichen Ausbildung beschreiben eine insgesamt defizitäre Lage und stützen
insofern die Forderung und konzeptionelle Versuche eines Kerncurricuiums Er¬
ziehungswissenschaft. Ausgangspunkt folgender Überlegungen ist das Diktum
eines fehlenden gemeinsamen Wissens von Studierenden bzw. Absolventen der
Erziehungswissenschaft. Zunächst sollen die erziehungswissenschaftlichen Stu¬
diengänge, sodann das Lehrangebot und die Studienrealität sowie die erzie¬
hungswissenschaftlichen Lehrbücher unter dieser Perspektive betrachtet und
1 Für den Druck überarbeitetes Statement im Rahmen des Forums „Kerncurriculum Erzie¬
hungswissenschaft" auf der professionspolitischen Konferenz der DGfE in Dortmund am
11.2.1999.
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schließlich auf die Forderung eines Kerncurriculum Erziehungswissenschaft be¬
zogen werden.
2. Erziehungswissenschaftliche Studiengänge
Erziehungswissenschaft ist Hauptfach im Diplomstudiengang und im Magister¬
studiengang, deren erfolgreicher Abschluß in der Regel auch die Voraussetzung
für die Promotion ist, sowie in einigen Bundesländern im Lehramtsstudiengang
für das Unterrichtsfach Pädagogik. Erziehungswissenschaft ist außerdem Ne¬
ben- und Ergänzungsfach in Promotionen, Diplom- und Magister-Studiengän¬
gen vieler anderer Fächer, und sie ist schließlich beteiligt an der Ausbildung der
Lehrer für alle Schultypen und -stufen. Die erzie- hungswissenschaftlichen Stu¬
diengänge haben alle ein je eigenes Profil, die Prüfungs- und Studienordnungen
an den einzelnen Hochschulen variieren z.T. erheblich.
Der 1969 eingeführte Diplomstudiengang der Erziehungswissenschaft (mit
den Nebenfächern Psychologie und Soziologie) zielt auf ein wissenschaftliches,
berufsbezogenes Studium. Der Schwerpunkt liegt im Grundstudium in der All¬
gemeinen Erziehungswissenschaft und der sogenannten allgemeinen pädagogi¬
schen Handlungskompetenz, das Hauptstudium ist wesentlich berufsfeldbezo-
gen. Hier soll vor allem eine Spezialisierung auf eine Studienrichtung erfolgen.
Grundsätzlich werden fünf Studienrichtungen unterschieden: Erwachsenenbil¬
dung/Weiterbildung, Sonderpädagogik, Sozialpädagogik, Pädagogik der frühen
Kindheit und Schulpädagogik. Inzwischen werden - trotz aller Warnungen vor
einer Überspezialisierung - viele weitere Studienrichtungen angeboten, insge¬
samt über 40, davon einige nur lokal begrenzt (vgl. Züchner 1998, S. 245; Vogel
1999). Nach der 1989 verabschiedeten Rahmenordnung sind im Studium zwei
Praktika vorgesehen, ein zweimonatiges im Gundstudium und ein sechsmonati¬
ges im Hauptstudium (Sekretariat der KMK 1989), aber diese Bestimmung ist
noch nicht an allen Universitäten umgesetzt, so daß neben den angebotenen
Studienrichtungen auch die Länge der Pflichtpraktika von Hochschule zu
Hochschule variiert (vgl. Züchner 1998, S. 241 ff.).
Im Vergleich zum berufsfeldbezogenen Diplom-Studium ist das Magister-
Studium eher berufsfeldunspezifisch (vgl. Lüders 1994). Ursprünglich als ein
rein disziplinbezogenes, wissenschaftliches Fachstudium zur Qualifizierung des
wissenschaftlichen Nachwuchses konzipiert, finden heute die Absolventen zu¬
meist außerhalb der Hochschulen in sehr unterschiedlichen Berufen eine An¬
stellung (vgl. Gräsel/Reinhartz 1998, S. 228ff.). Zudem wird eine stetige Annä¬
herung der Magisterausbildung an den Diplom-Studiengang festgestellt, u.a. in
der Orientierung auf spezifische außeruniversitäre Berufsfelder (vgl. ebd., S.
226). Auch wenn die Unterschiede zum Diplomstudium teilweise unscharf wer¬
den, bleiben sie doch weiterhin deutlich erkennbar. So existiert keine bundes¬
einheitliche Rahmenordnung, sondern es gibt nur unterschiedliche universitäts¬
spezifische Prüfungs- und Studien-Ordnungen. Der Magisterstudiengang er¬
laubt - als Zwei-Fach-Studium oder als Hauptfachstudium mit zwei Nebenfä¬
chern - durch die Kombinationsmöglichkeiten mit den Fächern der alten
philosophischen (und auch anderer) Fakultäten eine Vielzahl individueller Pro¬
filbildungen. Waren und sind an vielen Universitäten Pflichtpraktika nicht vor-
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gesehen, so haben einige inzwischen solche Praktika für die Zeitdauer von 8-12
Wochen eingeführt (vgl. Züchner 1998, S. 244).
Die Heterogenität des Studienangebots dürfte noch verstärkt werden durch
die aufgrund der HRG-Novelle ermöglichten zusätzlichen Einführung von Ba¬
chelor- und Master-Studiengängen an Fachhochschulen und Universitäten. Dis¬
kutiert und erprobt werden zwei alternative Konzeptionen: die Integration von
Bachelor-Angeboten in die bestehenden Diplom- oder Magister-Studiengänge
und die parallele Konzeption von Bachelor- und Master-Studiengängen neben
den traditionellen Studiengängen. Da es kein strukturelles oder inhaltliches
Einheitskonzept gibt, eröffnen sich für die Hochschulen vielfältige Gestaltungs¬
möglichkeiten. Nicht nur für Studierende wird damit die jetzt schon problema¬
tische Orientierung erschwert. Es werden sowohl das Verhältnis von traditionel¬
len Studiengängen und neuen Strukturen als auch die Differenzierungs- und
Kombinationsmöglichkeiten von Studienelementen in Hinblick auf berufsqua¬
lifizierende Abschlüsse und insbesondere die jeweiligen Inhalte und zu erwer¬
benden Kompetenzen zu klären sein (vgl. Jahn 1999).
Das Lehramtsstudium besteht, je nach Schultyp, in unterschiedlicher Ge¬
wichtung aus erziehungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen, fachdidak¬
tischen und schulpraktischen Studienanteilen. Der Anteil der Erziehungswis¬
senschaft in den länderspezifisch geregelten Ausbildungsgängen der Lehrämter
schwankt erheblich; in der Grundschullehrerausbildung ist er vergleichsweise
am größten. Außerdem zeigt sich ein deutliches Nord-Süd-Gefälle. So müssen
z.B. die bayerischen Gymnasiallehrer in ihrem ganzen Studium nur sechs Seme¬
sterwochenstunden in Pädagogik nachweisen, d.h. belegen. Nach der neuen
Prüfungsverordnung für die Lehrämter in Niedersachsen entfallen auf die soge¬
nannten „Erziehungswissenschaften" zwar 48 Semesterwochenstunden, aber
darin enthalten sind Lehrangebote der Psychologie, Philosophie, Soziologie und
Politikwissenschaft, die nicht der Disziplin Erziehungswissenschaft zurechenbar
sind. Für die Erziehungswissenschaft als Allgemeine Pädagogik und Schulpäd¬
agogik, Sozialpädagogik und Sonderpädagogik bleiben dann noch 22-24 Seme¬
sterwochenstunden. Unter der Prämisse, daß Erziehungswissenschaft eine „Be¬
rufswissenschaft der Lehrer und Lehrerinnen" sei, gelten diese Ordnungen der
pädagogischen und erziehungswissenschaftlichen Ausbildung dann „als völlig
unzureichend" (Lenzen 1997, S. 84f.).
Angesichts der inhaltlich unterschiedlich geregelten Studiengänge stellt sich
die Frage, was die verschiedenen Ausbildungsgänge über den Namen „erzie¬
hungswissenschaftlich" hinaus gemeinsam haben. Kann man angesichts der
Vielfalt und Heterogenität der Prüfungsordnungen davon sprechen, daß Lehrer
der verschiedenen Schultypen und -stufen der einzelnen Bundesländer, Sozial¬
pädagogen und Erwachsenenbildner, Museumspädagogen und Vorschulpäd¬
agogen sich in ihrem Studium ein gemeinsames Wissen angeeignet haben, daß
sie über ein gemeinsames Wissensangebot eine gemeinsame erziehungswissen¬
schaftliche Identität ausgebildet haben?
Die Rahmenordnungen sind gewiß der Versuch, eine Identität des erzie¬
hungswissenschaftlichen Ausbildungswissens jeweils zu garantieren. Die Be¬
stimmungen sind allerdings so allgemein formuliert, daß sich die intendierte
Identität in Diffusität auflöst. In den konkreten Prüfungs- und Studienordnun¬
gen und unter den jeweiligen institutionellen Gegebenheiten der Ausbildung
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vor Ort werden die abstrakten Bestimmungen so ausgelegt, daß die Gemein¬
samkeiten sich wieder verlieren. Oder anders formuliert: Eine Identität im Aus¬
bildungswissen ist empirisch nur dann festzustellen, wenn die einzelnen Bestim¬
mungen der lokalen Ordnungen mit einem hohen Verallgemeinerungsgrad
aggregiert werden, wie man an der Untersuchung von Th. Fuhr/K. Schultheis
(1997) zum Stellenwert der Allgemeinen Pädagogik in den Diplom-Prüfungs¬
ordnungen oder an der Auflistung von 14 in „einer größeren Anzahl von Studi¬
en- und Prüfungsordnungen" genannten „Studien- und Prüfungsbereichen" in
der Studieninformation von K. Westphalen/St. Dombrowski (1998, S. 205) ab¬
lesen kann. Nur auf einer hohen, die Differenzen verbergenden Abstraktions¬
stufe kann „eine gewisse Übereinstimmung in den Inhalten" konstatiert (ebd.)
und „eine Art Kerncurriculum Erziehungswissenschaft" (ebd., S. 197) in der
Lehre behauptet werden.
3. Lehrangebot und Studienrealität
Die Lehrangebote der Hochschulen entsprechen in der Regel den Prüfungs¬
und Studienordnungen. Eine Lektüre von Vorlesungsverzeichnissen überrascht
aber immer wieder durch große Einseitigkeiten und hochgradige Spezialisie¬
rungen. Gewiß können alle Lehrveranstaltungen nach den vorgegebenen Ra¬
stern der Prüfungs- und Studienordnungen klassifiziert werden, aber ob die Ver¬
anstaltungen die von den Ordnungen intendierte Bearbeitung von Begriffen
und Theorien, Themen und Problemen leisten, ist fraglich. Auch wenn man die
Freiheit von Forschung und Lehre konzediert und die lokalen Besonderheiten
sowie die institutionellen Zwangslagen aufgrund fehlender Stellen oder man¬
gelnder Besetzungen berücksichtigt, provozieren doch die teils weit gespannten
und oft nicht nachvollziehbaren Zuordnungen genauso wie die thematischen
Mehrfachzuordnungen oder auch die fehlenden Verortungen der Lehrveran¬
staltungen in Studienabschnitten den Eindruck von Beliebigkeit und Gleichgül¬
tigkeit.
Im Unterschied zu anderen Disziplinen fehlt in der Erziehungswissenschaft
eine Kanonisierung und Curricularisierung ihres Ausbildungswissens (vgl.
Horn/Lüders 1997). Der Verzicht auf eine Kanonisierung und Curricularisie¬
rung des zu vermittelnden Wissens schiebt die Verantwortung für eine sinnvolle
Abfolge und einen begründeten Zusammenhang der einzelnen Lehrveranstal¬
tungen und für einen effektiven Aufbau des Studiums gerade denen zu, die dazu
(zunächst) am wenigsten in der Lage sind: den Studierenden. Wieso sollen sie
leisten können, was die Wissenschaft bzw. die Wissenschaftler nicht zu leisten in
der Lage oder willens ist bzw. sind? „Welche - nichtwillkürlichen - Maßstäbe
stehen ihnen zur Verfügung?" (Breinbauer 1996, S. 27)
Diese Situation hat mißliche Folgen: Die scheinbare Beliebigkeit des Ange¬
bots desavouiert für die Studierenden den Anspruch der Wissenschaft, etwas
Wissenswertes zu wissen, dieses sukzessive und begründet zu vermitteln und
entsprechend die Anstrengung einer differenzierten Aneignung und Auseinan¬
dersetzung auf sich zu nehmen. Dadurch wird auf Seiten der Studierenden eine
instrumentelle Haltung gegenüber der Wissenschaft bzw. dem Lehrbetrieb ge¬
fördert, die als einziges Kriterium das möglichst aufwandlose Sammeln der er-
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forderlichen Leistungsnachweise kennt. Das Studium erscheint dann als vertane
Zeit. Das Richtige scheint erst danach, im Beruf, gelernt zu werden (vgl. Oel¬
kers 1995, S. 44). So kann man vermuten, daß nicht nur in der Lehrerausbildung
der alten pädagogischen Akademien ein pädagogischer Habitus erworben wur¬
de (vgl. Tenorth 1997, S. 184), sondern auch an den Massenuniversitäten von
heute im erziehungswissenschaftlichen Studium der Lehrämter - wie auch in
den Hauptfachstudiengängen - „weniger eine Wissenschaft als eine pädagogi¬
sche Kultur (studiert wird), die typische Erwartungen wenn nicht erzeugt, so
doch verstärkt.
Aus der Unverbindlichkeit des Lehrangebots und der Unbestimmtheit des
anzueignenden Wissens gewinnt auch das sogenannte „Praxisargument" einen
Teil seiner Plausibihtät. Empirische Untersuchungen haben zwar gezeigt, daß
Studierende in der Bestimmung von „Theorie" und „Praxis" meist vage und
ungenau bleiben (vgl. Hörn 1991). In der Frage nach dem Praxisbezug und der
Forderung nach Praxistauglichkeit des angebotenen Wissens artikulieren Stu¬
dierende aber ein Unbehagen, Einwände und Kritik an Wissenschaft und Stu¬
dienwirklichkeit. Als gelungen gelten ihnen diejenigen Lehrveranstaltungen, die
handwerkliche Fertigkeiten oder Wissenselemente zur konkreten Bewältigung
antizipierter Situationen vermitteln.
Die eingeforderte praktische Nützlichkeit ist aber nicht nur fraglich in ihrem
tatsächlichen Nutzen für diese oder andere bzw. unbekannte zukünftige Situa¬
tionen, sie ist grundsätzlich unkritisch gegenüber den Ansprüchen und Zumu¬
tungen dessen, was „Praxis" genannt wird. Dieser Standpunkt bestreitet zudem
allen Theorien und Hypothesen, Erkenntnissen und Erklärungen ihren Wahr-
heits- und Geltungsanspruch und will von allen Formen und Möglichkeiten der
Bedeutsamkeit, auch praktischer Bedeutsamkeit des Wissens jenseits unmittel¬
barer Anwendung nichts wissen. Auch im Rückblick wird oft das ganze Studium
„als zu wissenschaftlich und theoretisch" bewertet und der Bezug auf die Be¬
rufspraxis vermißt (Homfeldt 1995, S. 168). In der Dominanz des Praxisargu¬
ments, in der Praxisrelevanz als dem einzigen Kriterium der Beurteilung drückt
sich auch ein Versagen der Wissenschaft aus, andere Kriterien bzw. Wissen als
Wissen zur Anerkennung zu bringen.
Folgenlos ist eine solche Ausbildung nicht, auch wenn die Erwartungen der
Studierenden und Absolventen enttäuscht wurden und die Intentionen der Ver¬
anstalter und Lehrenden andere sind. Der Nutzen des Studiums der Erziehungs¬
wissenschaft mit seiner „vergleichsweise offenen, unbestimmten Struktur" (Kei¬
ner u. a. 1997, S. 819) wird „in der Aneignung von Kompetenzen im Umgang mit
Ungewißheiten" (ebd.,S. 822) gesehen, und gerade diese sozialen, kommunika¬
tiven und reflexiven Fähigkeiten seien für pädagogisches Handeln und die er¬
folgreiche Bewältigung einer diffusen und zuschreibungsoffenen Berufspraxis
erforderlich. Für die Disziplin „Erziehungswissenschaft" ist dieser Befund
durchaus ambivalent (vgl. Hörn 1999, S. 29); und anstatt ihn als Empfehlung zu
deuten, „das Chaos als Vorbereitungsform für Unbestimmtheit' positiv auszu¬
zeichnen und zu generalisieren" (Tenorth 1997, S. 185), wären die Konsequen¬
zen der Ausbildung - insbesondere unter dem Aspekt des Verzichts auf fach¬
liches Wissen und wissenschaftliche Beurteilungskriterien - intensiver zu
diskutieren.
746 Diskussion: Kerncurriculum Erziehungswissenschaft
4. Erziehungswissenschaftliche Lehrbücher
Die Heterogenität der Lehrangebote könnte allerdings aufgefangen oder kom¬
pensiert werden durch eine selbsttätige, sich aus sich ergebende und begründen¬
de Aneignung erziehungswissenschaftlichen Wissens, d.h. durch Bildung in der
individuellen Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaftlichen Fragestel¬
lungen, Begriffen und Theorien, oder durch einen verpflichtenden Kanon erzie¬
hungswissenschaftlicher Texte bzw. einen durch Bücher oder andere Medien
anzueignenden Wissenskanon. Um die Frage nach der Identität des Ausbil¬
dungswissens in diesen Hinsichten zu beantworten, müßte man einerseits um
die Lektüre und das Leseverhalten, ja umfassend um die Inhalte und Modi der
Wissensaneignung von Studierenden der Erziehungswissenschaft wissen, ande¬
rerseits um die Identität des in Büchern oder anderen Medien kodifizierten
erziehungswissenschaftlichen Wissens.
Aufgrund von empirischen Untersuchungen zu Lektüre und Leseverhalten
(vgl. Wigger 1997) kann man nicht von einer Identität des Ausbildungswissens
von Studierenden der Erziehungswissenschaft sprechen. Dazu sind die Diffe¬
renzen zwischen den Studierenden hinsichtlich der genutzten Wissensquellen
und Medien der Wissensaneignung, der Art und des zeitlichen Umfangs der
Lektüre, der Bedeutung und des Besitzes von wissenschaftlichen Büchern, der
Menge und der Auswahl an pädagogischen Texten zu groß. Es lassen sich Stu¬
diengangs- und fachspezifische Besonderheiten feststellen. Studierende der
Grundschulpädagogik unterscheiden sich im Leseverhalten von Studierenden
der Sekundarstufen, die sich wiederum nach den Wissenschaftsgattungen der
Unterrichtsfächer diversifizieren. Gleiches läßt sich für die Studienrichtungen
der Diplomstudierenden sagen. In Lektüre und Leseverhalten spiegeln sich
eher die Differenzen der Studiengänge und das weite Feld spezialisierter Lehr¬
veranstaltungen und individueller Leseinteressen, aber kein gemeinsamer Focus
einer erziehungswissenschaftlichen Identität.
Erziehungswissenschaftliche Literatur ist als Veröffentlichung von For¬
schungsergebnissen hochspezialisiert und differenziert, demgegenüber ist von
der Literatur zur Ausbildung die Darstellung des gemeinsamen bzw. des weithin
akzeptierten Wissens zu erwarten. Sie beanspruchen ein „Grundwissen" oder
ein „Minimalwissen" vor aller Spezialisierung zu präsentieren, das sich an Prü¬
fungsanforderungen einerseits und dem z.B. in Lexika und Enzyklopädien ko¬
difizierten Wissen der Disziplin andererseits orientiert (vgl. Gudjons 1993;
Krön 1991; Kaiser/Kaiser 1997; Lenzen 1994). Analysen von Lehrbüchern und
Einführungen in die Pädagogik zeigen durchaus Gemeinsamkeiten bei den the¬
matisierten Grundbegriffen, Fragestellungen und referierten Theorien (vgl.
Wigger 1997a). Es läßt sich ein Kanon der Disziplin in der „Schnittmenge" die¬
ser Lehrbücher erkennen. Aber die Spezialisierungen und individuellen
Schwerpunktsetzungen jenseits des Gemeinsamen sind selbst bei diesen Bü¬
chern so ausgeprägt, daß von einem Kanon im Grunde nicht die Rede sein kann.
Zwar ist strittig, was ein disziplinarer Kanon umfassen kann oder sollte - beides
wäre zu diskutieren. Auch ist strittig, was zur „Schnittmenge" im einzelnen ge¬
hört. Unstrittig aber ist, daß die in den Einführungen und Lehrbüchern feststell¬
bare Schnittmenge zu schmal ist.
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5. Ein neues Kerncurriculum Erziehungswissenschaft?
Angesichts der Differenzen hinsichtlich der inhaltlichen Vorgaben und ange¬
sichts des verpflichtend angesetzten zeitlichen Umfangs erziehungswissen¬
schaftlicher Studien in den verschiedenen Rahmen- und Prüfungsordnungen so¬
wie im Hinblick auf die Pluralität der lokalen Konkretisierungen ist eine
Identität erziehungswissenschaftlichen Ausbildungswissens unterhalb einer ho¬
hen Abstraktionsebene nicht gegeben. Die aktuelle Reformdiskussion um eine
Einführung von Bachellor- und Master-Studiengängen eröffnet allerdings für
die Erziehungswissenschaft die Chance, neben den Strukturen auch die Inhalte
und die angestrebten Kompetenzen erziehungswissenschaftlicher Studiengänge
neu zu diskutieren und mit einem Kerncurriculum für alle (Hauptfach-)Studien-
gänge in ihrem angebotenen Ausbildungswissen eine erkennbare Identität zu
konstituieren.
Die oft nur formal den Prüfungs- und Studienordnungen zugeordneten
Lehrangebote überlassen darüber hinaus weitgehend den Studierenden Aus¬
wahl und Systematik des Ausbildungswissens. Dieser Rückzug der Wissenschaft
führt nicht nur zu Unzufriedenheiten und zur Heterogenität des angeeigneten
Wissens auf seiten der Studierenden, sondern relativiert die Bedeutung von
Wissen als Wissen und verzichtet auf das Angebot wissenschaftlicher Problem¬
definitionen und Beurteilungsmäßstäbe. Die aktuelle Diskussion um eine Re¬
form des Studiums durch eine Modularisierung des Studienangebots und die
Einführung eines Kreditpunktsystems eröffnen für die Erziehungswissenschaft
die Chance, einen Kern von sachstrukturell sequenzierten Wissensbeständen als
gemeinsame erziehungswissenschaftliche Basis berufsfeldspezifischer Fachstu¬
dien zu definieren, der zugleich eine Grundlage für eine Bildung durch Wissen¬
schaft als analytisch-kritischer und reflexiv-skeptischer Umgang mit Theoriean¬
geboten und praktischen Zumutungen sein kann.
Das in erziehungswissenschaftlichen Lehrbüchern kodifizierte Wissen zeigt
zwar bei aller Pluralität der Ansätze und Individualität der Ausführung Über¬
einstimmungen in Themen und Problemstellungen sowie Grundbegriffen und
Referenztheorien. Deren Schnittmenge ist als Kanon des Ausbildungswissens
jedoch zu schmal. Diese verweist aber auf einen disziplinaren common sense in
der Pluralität der Ansätze und der unüberschaubaren Vielfalt von Forschungs¬
ergebnissen. Dieser common sense könnte für die Entwicklung eines Kerncurri¬
cuiums Erziehungswissenschaft, das in der Disziplin akzeptiert und umgesetzt
werden sollte, ein Ausgangspunkt sein.
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